













Què vol dir comunicar‐se oralment i per escrit a 
nivell universitari? 
Pautes per desenvolupar i avaluar aquesta 







































1. DADES DEL PROJECTE 








2. RESUM I DESCRIPTORS  
2.1. Resum  
Hi ha consens entre  l’àmbit acadèmic  i el professional que  la capacitat de “comunicar‐se oralment  i 
per escrit a nivell universitari” és una competència essencial. Tanmateix, els estudiants al llarg de la 
seva  formació  no  reben  un  ensinistrament  intencionat  en  relació  a  aquesta  habilitat.  El  nostre 
projecte  pretén  oferir  als  estudiants  de  “Llenguatge  i  comunicació”  del  tercer  curs  del  Grau  en 
Psicologia pautes d’actuació, crear el context perquè posin a prova els seus coneixements i habilitats, 
i  donar‐los  retroalimentació  detallada  per  tal  que  millorin  les  seves  capacitats.  El  programa 
d’intervenció  consisteix  a  informar  l’estudiant  sobre  com  comunicar‐se  a  nivell  universitari  i 
demanar‐li que dugui a terme una recerca de la qual haurà d’elaborar un informe final per escrit i fer 




en  relació  al  curs  passat  però  que  segueixen  tenint  dificultats  en  seleccionar  i  organitzar  la 
informació,  així  com  en distingir  la  seva  veu de  la dels  altres  autors. Per millorar  la  intervenció  i, 
conseqüentment,  l’aprenentatge  caldrà  augmentar  el  nombre  d’activitats  on  els  estudiants 
practiquin aquells aspectes en els quals presenten més dificultats. 
 2.2. Descriptors 
Línies d’innovació vinculades  
Aprenentatge  professionalitzador  (B1:  competències  transversals);  Avaluació  (C6:  avaluació 





 3. MANCANCES DETECTADES 
En  l’àmbit  acadèmic,  tant  les  institucions  com  el  professorat  reconeixen  la  importància  que  els 
estudiants  es  comuniquin  competentment  (Mora,  Schomburg  i  Teichler,   2013; Humburg,  van  del 
Verden  i Verhaven, 2013; Teichler, 2013). D’una banda,  la Universitat de Barcelona  inclou entre el 








el  nostre  ensenyament,  no  consta  en  cap  pla  docent  que  rebin  una  instrucció  explícita 
sobre com s’ha  de  comunicar  a  nivell  universitari  un  futur  psicòleg.  Hi  ha  diversos  motius  que 
expliquen aquest fet. 
En  primer  lloc,  malgrat  els  nombrosos  estudis  i  experiències  en  introduir  un  ensenyament  per 
competències  (vegeu per exemple, Alsina  (coord), 2010  i 2013),  la majoria del professorat no està 






la quasi universal queixa  [dels professors]  sobre  l’escriptura dels estudiants  i el  també omnipresent 
rebuig a fer‐se càrrec del seu ensenyament». (Russell, 1990, p. 55) 




Pel  que  fa  a  la  comunicació  oral,  tot  i  que  s'observa  una  mica  més  d'interès  per  instruir  els 
estudiants, hem constatat que les guies que s'han elaborat en el nostre àmbit són genèriques i donen 





acostumat  a  repetir  d’una manera més  o menys  ordenada  allò  que  ha  llegit  prèviament.  Però  el 





Tal  i  com  recomanen  diversos  autors  (Carlino,  2005;  Castelló,  2009),  qui millor  pot  ensenyar  als 
estudiants competències comunicatives són els professors de manera integrada amb la seva matèria. 
En aquest sentit, la nostra matèria és força escaient per treballar aquestes competències. 





Diverses assignatures obligatòries  tenen endegats projectes d'innovació docent per  tal de  treballar 
progressivament  les  diferents  competències  transversals;  les  assignatures  estan  coordinades  per 
semestres  i  la  documentació  dels  avenços  dels  diferents  projectes  està  disponible  en  un  curs 
compartit del Campus Virtual. El 12 de  febrer de 2013,  la Facultat de Psicologia va organitzar una 
activitat: «Tallers sobre competències  transversals del grau de Psicologia: com  les ensenyem  i com 
les avaluem» on es van presentar els projectes  i decidir actuacions futures. En aquest context, vam 
presentar els primers  resultats del projecte: «Assolir  competències  transversals  a  través de noves 
estratègies docents en  l’assignatura Llenguatge  i Comunicació (2012PID‐UB/087)»  i Mercè Martínez 
va coordinar el taller sobre la competència «Comunicació oral i escrita en l'àmbit universitari». 
b) Característiques de l'alumnat implicat 






competents  del  que  després  realment  són  o  expliquen  que  són.  Aquest  error  pel  que  fa  a  la 
competència escrita rau en la consideració que la demanda a nivell universitari és la mateixa que en 
altres nivells d’ensenyament, és a dir, per a ells escriure bé és no  fer  faltes d’ortografia,  tenir una 
bona sintaxi i, en tot cas, ser capaç de resumir una idea de forma clara. Tanmateix, un nombre elevat 
d’estudiants diu tenir dificultats per entendre articles de la disciplina, especialment si són en anglès. 
D’altra  banda,  un  nombre  elevat  d’estudiants  reporta  dificultats  per  fer  presentacions  en  públic 
degudes a l’ansietat que els provoca la situació. 
3.2 Problemàtiques detectades inicialment 
Llistem a  continuació  les mancances detectades en  la  competència  comunicativa escrita  i oral. Els 
estudiants: 
 Mostren dificultats per entendre quines són les funcions de l'escriptura acadèmico‐científica; 




casos ordenadament),  també  es manifesta quan  els  estudiants no  trien  apropiadament  el 
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contingut a  incloure en  funció dels objectius del  treball ni  tampoc d'a qui  va adreçat, així 
mateix es detecta en  la forma  incorrecta de citar  les  idees d'altres autors  i en una dificultat 
manifesta per fer sentir la pròpia veu. 
 També  tenen  problemes  per  estructurar  el  contingut  dels  textos  escrits  atenent  a  les 
convencions de  la nostra disciplina, sovint perquè no coneixen  les claus organitzatives que 
fan que un text sigui considerat adequat. Per exemple, quan es tracta de redactar un article 
científic,  desconeixen  quina  és  la  funció  d'un  resum  i  per  això  hi  inclouen  informació 
irrellevant,  ignoren  també  el  sentit  que  té  l'apartat  de  mètode  i,  per  tant,  hi  descriuen 
accions  innecessàries,  i en ocasions repeteixen a  l'apartat de conclusions el mateix que han 
explicat a l'apartat de resultats, entre altres deficiències. 





 No  saben  preparar  una  presentació  oral  (delimitar‐ne  l'objectiu,  estudiar  l'audiència, 
estructurar  l'exposició de  forma narrativa,  tenir  clar què  volen  comunicar  i què  volen que 








3.3 Necessitat de portar a terme l’actuació docent innovadora (com i quan) 
 És  en  aquest  marc,  on  es  decideix  que  en  la  nostra  assignatura  es  treballi  en  profunditat  la 
competència  oral  i  escrita,  per  la  coherència  entre  el  contingut  (Llenguatge  i  Comunicació)  i  la 




aprenentatge  per  competències  i  aproximant  accions,  cada  cop  més  concretes,  per  dur  a  terme 




en  la docència,  l’aprenentatge  i  l’avaluació. Volem entrenar els estudiants per  tal que millorin  les 
seves habilitats comunicatives, tant orals com escrites, atenent a les exigències pròpies de la nostra 
disciplina  i,  que  adquireixin  suficient  autonomia  com  per  autoregular  aquesta  competència.  Per 





4.1 Objectius generals i específics 
Per tant, l’objectiu general és millorar la competència comunicativa oral i escrita a nivell universitari, 
aquest es concreta en els següents objectius específics: 
 Que  l’estudiant comprengui   que  l’escriptura és una eina de construcció de coneixement a 
més d’un acte comunicatiu, i, per tant, va més enllà de “dir el que se sap”; que siguin capaços 
d’escriure  un  text  on  s’integren  diferents  fonts  i  es  distingeix  el  que  diuen  els  autors 
consultats de les aportacions realitzades pel propi alumne. 
 Que els estudiants coneguin  i respectin  les restriccions discursives de  la disciplina, és a dir, 
coneguin les característiques estructurals i funcionals del text acadèmic per tal d’utilitzar‐les 
en el seus escrits. En particular, per a  la Psicologia, que s’ajustin a  les característiques dels 
textos  expositius  i  argumentatius;  que  siguin  capaços  d’escriure  un  text  acadèmic  que 
compleixi els requisits propis de la disciplina. 
 Que  l’estudiant  conegui  i  reguli  les activitats necessàries per escriure un  text acadèmic de 
nivell universitari: fer explícites  les fases de planificació, de redacció  i de revisió;  que siguin 
capaços  de  donar  compte  de  totes  les  fases  d’elaboració  del  treball  i  de  refer‐lo  quan  la 
revisió del professor o dels companys del grup ho requereix. 
 Que l’estudiant conegui i reguli les activitats necessàries per preparar una presentació oral a 
nivell  universitari:  fer  explícites  les  fases  de  planificació,  realització  i  avaluació  de  la 
presentació;  que  siguin  capaços  de  donar  compte  de  totes  les  fases  d’elaboració  de  la 
presentació i de fer una valoració crítica del resultat final. 
4.2 Estratègies que s’han portat a terme per incidir sobre les mancances detectades  
1) Prioritzar l’aprenentatge en acció, és a dir, donar el pas d'informar a formar. En comptes de 
guies  i  pautes  genèriques,  que  no  solen  tenir  pràcticament  impacte  en  l'actuació  de 




implícita a  l'avaluació explícita. Avaluació detallada de  les competències en diferents  fases 
(avaluació  formativa  i  formadora). Guies detallades de correcció públiques que serveixen a 
l'alumnat com a orientació de  les demandes  implicades en  la correcció de  les  tasques que 
realitza. Autoavaluació  inicial  i  final de  la  competència de  cada  alumne. D'altra banda, els 
alumnes avaluaran  la utilitat de  les eines de  formació utilitzades pel professorat,  indicaran 
quines els han estat més útils i faran propostes de millora. 
3) Millora de  les eines d'avaluació. Tot  i què  ja disposem d'eines d'avaluació, que donen una 
retroacció  ràpida  i  orientativa  al  llarg  del  procés,  pensem  que  s'han  de  millorar  i 
automatitzar.  Els  canvis  de  Moodle  1.9  a  2.4  permeten  algunes  opcions  de  seguiment  o 






5. DESENVOLUPAMENT DE L’ACTUACIÓ  
Concretament,  l'actuació es realitza a través del "Treball dirigit" que té un pes d'un 40% de  la nota. 
Tenim reservada 1 hora setmanal amb aquesta finalitat i els grups de teoria és divideixen per tal de 
treballar  en  un  format  de  taller  (grups  d'uns  30‐40  alumnes).  El  treball  que  han  de  realitzar  els 
alumnes  és  de  tipus  col∙laboratiu,  en  grups de  4 o  5  estudiants. Aquests  poden  triar  entre dur  a 
terme  un  projecte  de  recerca  (de  caire  empíric)  o  bé  fer  un  informe  que  estableixi  l’estat  d’una 
qüestió (de caire teòric) d’un tema vinculat a la matèria. L’estudiant és avaluat a partir de  l’informe 
escrit i de la presentació oral que es fa del projecte. 
5.1 Activitats portades a terme per tal d’assolir els objectius 
En  la  taula 1, es presenten de  forma  resumida  les activitats  realitzades, en  funció de  la modalitat 






































































Afortunadament,  no  ha  estat  necessari modificar  els  objectius  inicials.  Si  bé  un  cop  analitzats  els 




5.2 Desenvolupament de les activitats previstes  
La forma més clara de presentar com s’han desenvolupat les activitat és a través de la taula 2, on es 
descriuen  les  activitats,  fases,  temporalització,  etc.  En  general,  van  poder‐se  desenvolupar  en  la 
forma  en  com  estaven previstes, només  es  van  ajustar,  algunes dates de  lliurament de  treballs  a 
petició dels alumnes. 
Taula 2. Planificació de les activitats del professor i els alumnes al llarg del període de docència 





























































































































































































































































































tant, ha estat  la valoració de  la repercussió de  la  formació realitzada en els aprenentatges dels/les 
estudiants/es. D’una banda, perquè de  les múltiples evidències recollides, algunes son qualitatives  i 
s’han hagut de categoritzar i, d’altre, per la necessitat de creuar dades qualitatives i quantitatives.  
Si que s’han publicat a  la col∙lecció OMADO del material dels tallers  i  les guies d'avaluació, tal com 
estava previst. Si bé, no hem arribat a temps a presentar  l’experiència docent en Congressos sobre 
l’ensenyament universitari.   
5.3 Recursos, programes, qüestionaris, instruccions, materials que s’han utilitzat per 



















Els  programes  utilitzats  són:  eines  de  edició  o  bé  les  eines  disponibles  al  Campus Virtual.  També 
recursos de lliure accés d’Internet. 
5.4 Canvis en les actuacions previstes  
En general no, només, com hem dit, alguns ajustaments de calendari en funció de les demandes dels 
estudiants. 
5.5 Problemes detectats al llarg del procés 
Al llarg del procés, no han aparegut gaires problemes, més enllà del habituals referits: a canvis de dia 
d’un  dels  tallers,  peticions  per  canviar  dies  de  lliurament,  canvis  en  l’hora  o  el  dia  d’una  tutoria. 
Aquests petits problemes se solucionen amb una mica de flexibilitat i procurant que no afectin massa 
a la programació general.  





A  posteriori,  com  avançarem  en  les  valoracions  finals,  si  que  hem  detectat  alguns  problemes  –
bàsicament de temps per realitzar  les activitats‐ que caldrà reajustar en un futur  i,  la necessitat de 
més temps per fer els tallers realment interactius. 
6. AVALUACIÓ, RESULTATS I INTERPRETACIÓ 




disciplina,  i  s'ha  donat  al  text  una  estructura  coherent.  També,  han  de  ser  capaços  de  fer  una 





que  fa a  la qualitat del  treball escrit, contemplem  tres  lliuraments on es pot mesurar  l’impacte en 
l’aprenentatge dels alumnes de les estratègies docents aplicades: lliurament del projecte –que caldrà 
reestructurar  si escau–,  lliurament   del  treball escrit  (esborrany) —primera  correcció  a partir dels 
criteris  prèviament  establerts—,  i  lliurament  del  treball  escrit  (versió  definitiva)  —capacitat  de 
reestructuració a partir de  les correccions del professorat—. La presentació oral es valorarà a partir 








Indicadors: L’objectiu del primer  indicador és el d’avaluar  la qualitat dels  treballs elaborats 
pels estudiants a partir de la informació dels tallers i de les guies escrites. S’han establert una 
apartats que corresponen a la guia de qualificació que hem avaluat en una escala de 1 a 5. Els 
valors  extrems  d’aquesta  escala  són:  (1)  Totalment  incorrecte  respecte  a  les  orientacions 







b. Impacte  de  la  tutorització  en  la  qualitat  del  treball  millores  entre  la  primera  i  la 
segona correcció.  
















corrector)  comparant  una mostra  del  curs  2013‐14  (N=175)    i,  un  altre,  del  curs  2014‐15 
(N=175). Va utilitzar‐se l’eina “tasca” pels lliuraments i devolucions dels treballs.  
Instruments i procediment: anàlisi estadístic dels resultats quantitatius d’ambdós cursos. 









Indicadors:  notes  de  les  presentacions  dels  grups  corregits  pels  mateixos  professors 
(agrupació per corrector) comparant una mostra del  curs 2013‐14  (N=175)    i, un altre, del 












Instruments  i  procediment:  qüestionari  (veritable–fals)  que  els  alumnes  van  respondre  a 
l’inici  i  al  final  del  curs  (vegeu  annex  1),  anàlisi  estadístic  dels  resultats  quantitatius.  Va 
utilitzar‐se l’eina qüestionari.  





Instruments  i procediment:  tres qüestionaris  a  respondre desprès de  cada  lliurament.  Els 
estudiants  avaluen  la utilitat del material  escrit  i de  les  sessions presencials per  a  la  seva 
formació. Quant  al  procediment  de  recollida  de  dades  hem  aprofitat  les  funcionalitats  de 
Moodle. En concret, hem utilitzar  les eines de “Qüestionari”  i de “Retroalimentació” per  la 
recollida de dades. 




relació  a  la  coherència  discursiva  i  a  la  construcció  d’un  text  propi.  D’altra  banda,  també  hi  ha 
dificultats  en  la  presentació  dels  resultats  que  són  de  tipus  formal,  per  manca  d’adequació  a  la 




Categories   Mitjana  DS  Mínima  Màxima  Moda 
1.5 Citacions  2,63 1,13 1  5  2
1.1 Coherència discursiva   2,70 1,21 1  5  2
1.4 Construcció d’un text propi   2,70 1,18 1  5  2
3.2 Discussió apropiada   2,77 0,94 1  4  2
0.2 Resum sintètic i clar  2,83 1,29 0  4  3
3.1 Presentació correcta dels resultats  2,83 0,79 1  4  3
1.2 Pertinença dels conceptes  3,13 1,14 1  5  2
2. Mètode  3,33 0,76 2  4  4
0.1 Títol informatiu  3,40 1,22 1  5  3
4. Redacció  3,50 0,86 2  5  3
1.3 Claredat dels objectius  3,53 1,17 2  5  4
Cal  considerar  també  que  l’ítem  on  els  estudiants  semblen  haver  entès  i  aplicat  millor  les 
orientacions donades, el que fa referència a la claredat dels objectius, ja s’havia corregit en la tutoria 
de  devolució  del  projecte.  Justament,  va  ser  un  dels  aspectes  del  projecte  que  van  requerir més 
orientacions.  
Les dificultats són de dos tipus: discursius i formals. Els discursius tenen a veure amb la coherència i 















Tal  com es mostra en  la  taula 4, en general  si que ho  són, però  cal mirar amb més detall aquells 
apartats on es  van demanar  forces  canvis,  i  aquells que estaven  inicialment prou  correctes. En  la 
taula  s’han assenyalat en blau  les dues columnes que corresponen a  les categories que  impliquen 
una  reestructuració  positiva:  1MC  (van  demanar‐se  canvis  menors  i  els  van  realitzar)  i  SC  (van 
demanar‐se canvis substancials i van realitzar‐se), s’ha afegit una columna on se sumen els resultats 







Categories   CO NC 2MC TOT‐ 1MC  SC  TOT+ ALT
0.1 Títol informatiu  63,33 3,33 3,33 6,66 6,67  13,33  20 6,67
0.2 Resum sintètic i clar 23,33 10 10 20 16,67  40  56,67 0
1.1 Coherència discursiva   10 3,33 16,67 20 30  40  70 0
1.2 Pertinença dels conceptes  30 3,33 26,67 30 16,67  23,33  40 0
1.3 Claredat dels objectius  43,33 0 16,67 16,67 20  6,67  26,67 13,33
1.4 Construcció d’un text propi   6,67 0 40 40 26,67  26,67  53,34 0
1.5 Citacions  20 0 23,33 23,33 23,33  33,33  56,66 0
2. Mètode  16,67 10 6,67 16,67 30  36,67  66,67 0
3.1 Presentació correcta dels resultats  3,33 6,67 20 26,67 10  60  70 0
3.2 Discussió apropiada   0 6,67 26,67 33,34 26,67  40  66,67 0
4. Redacció  36,67 13,33 16,67 30 10  20  30 0
Pel que fa als apartats que requerien més canvis (coherència discursiva, construcció d’un text propi, 
presentació correcta dels resultats o discussió apropiada), bona part dels estudiants entenen quins 
són  els  requeriments  i,  per  tant,  fan  les  correccions  pertinents.  Però  d’altres,  tenen  serioses 
dificultats  per  fer‐ho,  especialment  fer  una  discussió  apropiada  dels  resultats  o  construir  un  text 
propi.  Molts  cops  quan  demanem  correccions  mínimes  (mètode  o  resultats),  els  estudiants 
consideren que està prou bé  i que els canvis no són necessaris. Quan els apartats requereixen més 
elaboració  i  correccions  a  fons  (coherència  discursiva,  construcció  d’un  text  propi  o  discussió),  el 







curs  2014‐15.  En  la mostra  hi  ha  el  mateix  nombre  d’alumnes  de  les  professores  E. Gilboy  i M. 
Martínez, aquests pertanyen –amb un curs de diferència‐ als mateixos grups de mati  i van  tenir el 















en els 3  criteris  avaluats  i,  conseqüentment, en  la  valoració  global.  La  impressió  subjectiva de  les 
professores  és  que  s’havia  millorat  la  planificació,  la  preparació  i  l’adequació  al  context  de  les 
presentacions, aquesta primera impressió és confirma en les avaluacions realitzades. 
Mínima Q1 Mitjana Q3 Màxima
Treball_2015 10,00 14,00 15,99 18,00 20,00









Les diferències entre grups, pel que  fa al contingut  i  la valoració global,  rauen en bona part en  la 





Contingut     Disseny     Actuació     GLOBAL    
Mitjana  7,883  Mitjana  7,900 Mitjana  8,085  Mitjana  8,150
DS  1,331  DS  1,283 DS  0,664  DS  0,847
Mínim  6,000  Mínim  6,000 Mínim  7,000  Mínim  6,500
Màxim  10,000  Màxim  10,000 Màxim  9,300  Màxim  9,500
 
Per  tal de  veure  si  s’ha donat  alguna millora  respecte del  curs  anterior, hem  comparat  les notes 











Mínima Q1 Mitjana Q3 Màxima
Presentació_2015 6 7 8,01 8,83 9,6

































1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
Professor 9,00 9,00 8,10 7,83 9,00 8,89 9,07 8,60 8,33 8,50 9,10 8,87 7,97 9,50 8,75
Companys 8,92 8,68 7,93 8,01 8,90 9,10 9,04 8,25 8,48 8,80 9,05 8,90 8,15 9,45 8,65


















Tal  com  pot  veure’s  en  la  taula  6,  les  diferències  entre  el  qüestionari  inicial  i  final  són mínimes. 
Milloren les respostes en les categories presentació, elaboració del projecte, postura de l’autor i en la 







CRITERI  ENCERT  ERROR  ENCERT  ERROR 
Presentació  77,50 22,50 78,21  21,79
Elaboració projecte  82,29 17,71 84,25  15,75
Estructura text  82,49 17,51 81,90  18,10
Implicació del lector  76,62 23,38 75,59  24,41
Ús citacions  80,57 19,43 80,16  19,84
Postura autor  60,94 39,06 63,93  36,07
TOTAL  76,83 23,17 77,49  22,51
 
Comparant els resultats dels alumnes que van contestar el dos qüestionaris, hem trobat diferències 
entre el qüestionari  inicial  (mitjana=8,02)  i el qüestionari  final  (mitjana=8,41). Aquestes diferències 
són  significatives  a  nivell  estadístic,  en  aplicar  la  prova  T‐Student  per  a  mostres  aparellades 
(t(238)=7,805, p<0,0001). Per tant, podem dir que la intervenció ha produït algun aprenentatge. 
De  totes  maneres,  la  puntuació  inicial  ja  era  molt  alta  (76,83%  encerts)  la  qual  cosa  confirma 
novament  la nostra  suposició que els  estudiants  tenen  coneixement de què han de  fer,  tot  i que 
aquest coneixement no es veu reflectit en la seva actuació. 
6.2.4 Valoració dels estudiants de les guies i de les sessions presencials  




Aquest  és  el  primer  document  que  llegeixen  els  estudiants  i  serveix  per  donar‐los  a  conèixer  les 






primer dia ha estat força o molt  informativa en relació a  la finalitat del treball, a  la seqüenciació de 




Quant als criteris d’avaluació, una majoria considera que el document “Guia del  treball dirigit”  i  la 
presentació eren força o molt  informatius en relació als criteris d’avaluació del projecte (67%)  i del 
treball  escrit  (75%).  En  canvi,  pel  que  fa  als  criteris  d’avaluació  de  la  presentació  oral  i  de  la 
















En  canvi, els estudiants perceben que  la dificultat associada a  redactar  l’objectiu  i    la hipòtesi del 




comparat amb el que acabem d’exposar, és en  trobar  treballs  relacionats amb el  tema  i  l’objectiu 
escollit (un 36% considera que ha tingut forces o moltes dificultats). 
Malgrat  els  comentaris  dels  estudiants  relatius  a  la  formulació  d’objectius,  nosaltres  vam  trobar 











com a  l’ús estratègic de  les citacions per dialogar amb altres textos (intertextualitat)  i, finalment, a 
estratègies per  fer present  la pròpia veu. El document  “Estudi de  cas” exemplificava en un article 
concret el que  s’explicava  al document  “Guia per  redactar un  treball en  l’àmbit de  la Psicologia”. 
Finalment, la Sessió 2 presencial  va concretar‐se en una exposició oral en la qual els professors van 
explicar  allò que  consideràvem més pertinent dels documents  anteriorment  exposats,  així  com  la 
presentació d’exemples. 
La  majoria  dels  estudiants  afirma  haver  llegit  els  documents  de  lectura  obligatòria,  un  96%  el 
document “Guia per redactar un treball en l’àmbit de la Psicologia, i un 80% el document de Castelló 
et al.  (2009). Sorprenentment,  tot  i que no era obligatori, un 86% afirma haver  llegit el document 
“Estudi de cas”. 
La percepció de  la majoria dels estudiants és que  la  informació que posem al seu abast és  força o 
molt  coneguda. 
Quan  preguntem  si  la  informació  sobre  l’estructura  i  els  continguts  adients  per  un  treball  de 
Psicologia era coneguda per ells responen que, pel que fa la document “Guia per redactar un treball 

























L’objectiu  del  document  “Guia  per  a  la  preparació  d’una  presentació  oral”  era  incidir  en  la 
importància d’una bona planificació per organitzar i seleccionar la informació a presentar oralment. 
Aproximadament  la meitat  dels  estudiants  considera  que  el  document  “Guia  per  a  la  preparació 
d’una presentació oral” ha estat  força o molt útil per a  la preparació de  la presentació  i el disseny 
(49% en tots dos apartats) mentre que un  37% considera que la informació ha estat força o molt útil 
en  relació  a  la  preparació  personal.  Els  estudiants  valoren  de  forma  similar  la  utilitat  dels 
coneixements impartits al taller (força o molt útil en relació a la presentació: 47%, el disseny: 47% i la 
preparació personal: 37%). 




de  la  presentació  i  un  percentatge més  petit  (39%)  creu  que  li  ha  estat  força  o molt  útil  per  la 
preparació  personal.  Valoren  el  taller  com  a  força  o molt  útil  un  60%  i  la  guia  de  qualificació  la 
consideren força o molt útil un 70%. És probable que com ells van avaluar als seus parells i també en 
van fer l’autoavalaució a partir de la guia l’entenguin millor i en facin una valoració més positiva. 
Quant  a  la  “Guia  de  qualificació  de  la  presentació  oral”  un  69%  la  va  tenir  en  compte  mentre 
preparava  o  realitzava  la  presentació  oral  i  un  45%  considera  que  ha  estat  força  o molt  útil  per 
reflexionar sobre la pròpia experiència. 
6.3 Interpretació dels resultats 
Hem organitzat aquest apartat en relació als objectius proposats.  








i proposar als estudiants  la  lectura del  treball de Castelló et al.  (2009), era  la  constatació que els 






estàndards  acadèmics,  doncs  majoritàriament  afirmen  que  ja  saben  quina  és  l’estructura  i  els 
continguts que ha de  tenir un  treball de  recerca. Això queda palès en els  resultats del qüestionari 
inicial (apartat 6.2.3). Creiem que és per això que no valoren prou positivament els documents que 
posem al seu abast, ni la sessió presencial a la que obligatòriament han d’assistir. 
Sorprenentment  però,  a  l’hora  d’avaluar  els  treballs  els  professors  constatem  que,  tot  i  que  els 
estudiants  afirmen  que  ja  “saben”  com  s’ha  de  redactar  un  treball,  segueixen  tenint  greus 
problemes; en particular, a  la  introducció, a  l’apartat de  resultats  i a  les conclusions;  tal com hem 
detallat a l’apartat 6.2.1.  
Aquesta constatació ens porta a  reflexionar  sobre  la naturalesa de  les  sessions presencials. Caldrà 
dotar‐les de  contingut més pràctic per  tal que els estudiants posin en  joc el  coneixement del que 
afirmen disposar i enfrontar‐los a les seves dificultats abans de l’avaluació del treball escrit. 




La combinació del coneixement  impartit més  la  tutorització, si que ha assegurat en  la majoria dels 
grups  una  producció  de  prou  qualitat.  Les  qualificacions  dels  treballs  finals  (vegeu  apartat  6.2.1) 














a. que  l’estudiant conegui  i  reguli  les activitats necessàries per preparar una presentació 
oral a nivell universitari.  
Aproximadament la meitat (48%) dels estudiants considera que la informació que posem al seu abast 








amb  l’story  board,  han  obtingut  millors  resultats.  També  aquests  estudiants  valoren  molt  més 
positivament tots els apartats del qüestionari de satisfacció i tenen una millor comprensió i valoració 
de la guia de qualificació. Igual que en  l’apartat anterior, aquesta constatació ens porta a concloure 
que  més  que  informació  el  que  necessiten  els  estudiants  és  espais  on  posar  en  pràctica  els 
coneixements dels que disposen, això fa que la seva valoració i realització sigui millor. 





una  idea  força  clara  dels  criteris  d’avaluació.  En  relació  a  aquest  darrer  punt  però,  cal  esmerçar 
esforços en millorar la “Guia de qualificació de la presentació oral”.  
Igualment,  caldrà  dedicar  esforços  a  millorar  les  sessions  presencials.  En  relació  a  aquestes,  els 
estudiants no tenen clara la seva finalitat. Segurament, un dels punts que ha jugat en contra ha estat 
el títol de “taller” que suggeria una activitat més participativa i pràctica del que en realitat  va ser. 




treball”  i  la Sessió 1 de presencial associada  també compleixen  la  seva  funció. Una bona part dels 
estudiants perceben que la informació rebuda els ha estat força o molt útil per elaborar el projecte. 
Caldria  millorar  però  en  l’apartat  de  planificació.  Tot  i  que  el  document  demana  que  es  faci  un 




També  seria  interessant  treballar més  profundament  en  la  competència  de  “Buscar,  seleccionar  i 
gestionar  informació especialitzada de manera estratègica,  fent ús de diferents  tecnologies  i  fonts 
d'informació”. Un 36% dels estudiants considera que ha tingut forces o moltes dificultats per trobar 
treballs relacionats amb el tema que el grup havia triat. Tenint en compte els temes seleccionats, és 









7.  VALORACIÓ DE L’EXPERIÈNCIA 
L’experiència desenvolupada ha estat, en general, molt satisfactòria. Les valoracions dels estudiants 
han estat prioritàriament positives  i pensem que el  sentir general és que els hem dedicat  temps  i 
esforços. Això en certa mida fa que el seu propi esforç sigui valorat com a font d’aprenentatge. 
Els  estudiants  van  respondre  un  qüestionari  valorant  el  grau  de  satisfacció  global  en  relació  a 
l’experiència  i  la utilitat dels  coneixements adquirits. Ells valoren positivament  l’experiència doncs 
consideren que aquesta ha estat satisfactòria i que té utilitat per la seva formació. En concret un 81% 






objectius  d’aprenentatge  permet  dissenyar  materials  més  adequats  per  l’aprenentatge  dels 
estudiants. Les dades obtingudes en relació a la valoració de la utilitat dels materials que hem posat a 
disposició dels estudiants ho avalen. 
Els  estudiants  consideren  que  la  informació  que  els  oferim  és  coneguda  per  a  ells,  tanmateix,  el 
professorat  constatem que  tenen dificultats per elaborar  textos de nivell universitari. Aquests dos 
factors  ens duen  a  reflexionar  sobre  el disseny de  les  sessions  formatives. Creiem que de  cara  al 
proper curs caldrà dissenyar activitats adreçades específicament a posar en  joc el coneixement del 
que diuen disposar. 








necessàries  per  fer‐los  més  interactius.  També  és  la  queixa  dels  alumnes  que  no  tenen  temps 
material d’anar  realitzant  totes  les parts del procés  a  temps, per  aquest motiu,  van  endarrerir‐se 
alguns lliuraments de projectes. La planificació global de totes les assignatures del semestre, pel que 




Presentarem  els  resultats  obtinguts  bé  a  algun  Congrés  especialitzat  en  Educació  Superior  o 
directament  intentarem publicar‐ho en una  revista de  la mateixa àrea. Pel moment, una part dels 
resultats s’han presentat en una sessió de treball amb el professorat de la Universidad Autónoma del 
Estado de Morelos (vegeu annex 3). 
Com a conclusió final, constatar que  l’experiència és satisfactòria per estudiants  i professorat  i que 
cal continuar en aquesta línia per tal de millorar la nostra intervenció i fer‐la més efectiva encara. 
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 OBJETIVO GENERAL 
En  los  últimos  años,  han  cambiado  profundamente  los  criterios  de  enseñanza/aprendizaje  y, 
consecuentemente, la forma de evaluar en el marco universitario. En España buena parte de este impulso 
se ha debido a  la  convergencia europea de planes de estudio y al  sistema de  créditos ECTS. En nuestra 
universidad,  se  han  impulsado  acciones  para  mejorar  las  “buenas  prácticas  docentes”,  a  través  de 
proyectos  de  investigación  docente  y  cursos  de  formación  al  profesorado.  El  objetivo  de  este  taller  es   
compartir  esta  experiencia  con  profesores  de  la  Universidad  Autónoma  del  Estado  de  Morelos, 
especialmente  los aspectos relacionados con  la evaluación de competencias. Aporto mi experiencia como 
formadora del ICE en cursos sobre evaluación a través de plataformas virtuales y  los proyectos realizados 













1. OBJETIVOS DE APRENDIZAJE. Definir y extraer  las dimensiones de  la competencia,  reformular  los 
objetivos en formato competencial. Definir los contenidos en función de los objetivos organizados 
en: saberes (conceptos‐conocimientos), procedimientos y actitudes. 
2. PLANIFICACIÓN. Secuenciar,  temporizar y priorizar  contenidos. Concretar metodología docente y 
criterios de evaluación. 
Annex 3. Presentació taller realitzat Universidad Autónoma del Estado de Morelos 
3. EVALUACIÓN.  Conceptos  básicos.  Revisión  de  técnicas  e  instrumentos  de  evaluación  en  la 




 Allen,  D.,  &  Tanner,  K.  (2006).  Rubrics:  Tools  for  making  learning  goals  and  evaluation  criteria 
explicit for both teachers and learners. CBE Life Sciences Education, 5(3), 197‐203. 
 Alsina,  J.  (Coord.)  (2010).  Evaluación  por  competencias  en  la  universidad:  las  competencias 
transversales. Cuadernos de docencia universitaria, 18. Barcelona: Octaedro, S.L.  
 Biggs, J. (2006). Calidad del aprendizaje universitario. Madrid: Narcea.  
 Brown, S. y Glasner, A.  (2003). Evaluar en  la Universidad. Problemas y nuevos enfoques. Madrid: 
Narcea. 
 Carlino, P.  (2005). Escribir,  leer y aprender en  la universidad. Una  introducción a  la alfabetización 
académica. Buenos Aires: Fondo de Cultura Económica. 







 Fagerheim,  B.  A.,  &  Shrode,  F.  G.  (2009).  Information  literacy  rubrics  within  the  disciplines. 
Communications in Information Literacy, 3(2), 158‐170. 
 Gibbs,  G.  y  Simpson,  C.  (2009).  Condicions  per  a  una  avaluació  continuada  que  afavoreixi 
l’aprenentatge. Quaderns de Docència Universitaria, 13. Barcelona: Octaedro, S.L.  






 Montgomery, K.    (2000). Classroom Rubrics: Systematizing What Teachers Do Naturally. Clearing 
House, 73 (6), 324‐28. 
 Mora,  J.  G.,  Vila,  L.  E.,  &  Conchado,  A.  (2013).  Los  graduados  universitarios  españoles  en  una 
comparativa europea.  In  J. G. Mora, H. Schomburg, & U. Teichler  (Eds.). Empleo y  trabajo de  los 
graduados universitarios. Conclusiones de diferentes estudios (pp. 99‐126). Barcelona: Ediciones  





(Eds.). Empleo y  trabajo de  los graduados universitarios. Conclusiones de diferentes estudios  (pp. 
17–48). Barcelona: Ediciones Octaedro. 
 Tolchinsky,  L.    (2013).  La  escritura  académica  a  través  de  las  disciplinas.  Barcelona:  Ediciones 
Octaedro. 
 Torrelles,  C.;  Isus,  S.;  Carrera,  X.;  et  Coiduras,  J.  (2010).  Guia  docent  per  l’ensenyament‐
aprenentatge de competències transversals a  la universitat. VI Congrés  Internacional de Docència 
Universitària i Innovació (CIDUI). Barcelona, 30 de junio y 1‐2 de julio. 
 Valverde,  J.  y  Ciudad,  A.  (2014).  El  uso  de  e‐rúbricas  para  la  evaluación  de  competencias  en 
estudiantes  universitarios.  Estudio  sobre  fiabilidad  del  instrumento.  REDU,  Revista  de  Docencia 
Universitaria, 12(1), 49‐80 
CRONOGRAMA DE ACTIVIDADES 
TEMA  ACTIVIDADES 
OBJETIVOS DE 
APRENDIZAJE 
1. Breve exposición 
2. Ejemplos 
3. Práctica: redefinir objetivos aprendizaje de una de las asignaturas que se imparte. 
4. Puesta en común 
PLANIFICACIÓN  1. Breve exposición 
2. Ejemplos 
3. Práctica: secuenciar, temporizar y priorizar contenidos en función de los objetivos 
previamente definidos. 
4. Puesta en común 
EVALUACIÓN  1. Breve exposición 
2. Ejemplos 
3. Práctica: trabajo en pequeños grupos. Valoración de los distintos tipos de evaluación. 
4. Puesta en común del trabajo hecho en los grupos 
AULA VIRTUAL  1. Exposición–coloquio sobre algunas herramientas que pueden utilizarse. 
 
EVALUACIÓN 
 Asistencia al taller 
DURACIÓN DEL TALLER 
 6 horas. Lunes 15 de junio de 2015. 
